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Wprowadzenie – refleksja w edukacji
W ciągu ostatniego wieku świat niesamowicie przyspieszył, codziennie doko-
nywane są nowe odkrycia, lawinowo narasta liczba łatwo dostępnych informacji, 
z którymi warto się zapoznać. W związku z tym zaczyna brakować czasu, by zgłębić 
bardziej chociaż wybrane tematy. W niniejszym tekście zajmuję się refleksją w kon-
tekście edukacyjnym. Jest ona niezbędna tam, gdzie osoba ucząca próbuje odnieść 
nową wiedzę do już posiadanej, do swojego wcześniejszego doświadczenia, a przez 
to wbudować ją w istniejące struktury, zoperacjonalizować i zrozumieć. Zapisanie 
refleksji pomaga uporządkować myśli (Price, 2004). Jest też ona konieczna w wypad-
ku kadry pedagogicznej. W opisie wymaganych obecnie od studentów, przyszłych 
nauczycieli, efektów kształcenia można znaleźć stwierdzenie:
[absolwent – I.M.] charakteryzuje się wrażliwością etyczną, empatią, otwartością, reflek-
syjnością; (…) ma świadomość znaczenia profesjonalizmu, refleksji na tematy etyczne 
i przestrzegania zasad etyki zawodowej; (…) wykazuje cechy refleksyjnego praktyka 
(Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 17 stycznia 2012 r. w spra­
wie standardów kształcenia przygotowującego do wykonywania zawodu nauczyciela). 
Refleksja dotycząca własnych osiągnięć, określenie swoich mocnych i słabych 
stron poznanych w toku pracy są elementami praktyki zawodowej, występującymi 
m.in. w Europejskim Programie Studenckich Praktyk Zawodowych (The European 
Graduate Placement Scheme), a także w funkcjonującym w Polsce wzorze dziennicz-
ka praktyk. 
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Namysł nad własną nauką nie jest sprawą prostą. Badania pokazują, że tę umie-
jętność trzeba kształcić, gdyż nie wszyscy uczący się automatycznie uruchamiają 
takie procesy myślowe (metapoznanie/samoświadomość, ang. metacognition) (Vos, 
 Graaff, 2004). Jednym z podstawowych narzędzi służących wprowadzeniu refleksyj-
ności w praktyce edukacyjnej może być, zaprezentowany na rysunku 1, cykl reflek-
syjny Gibbsa (1988).
Gdy osoby uczące się osiągną zadowalający poziom refleksji, można zapropono-
wać im bardziej skondensowany cykl Kolba, składający się już tylko z 4 etapów (Kolb, 
1984): 
doświadczenie – refleksja – teoria – praktyka.
Trzeba jednak pamiętać, że ponieważ refleksja jest sprawą niezwykle indywidual-
ną, to określony model nie musi pasować wszystkim uczącym się, a więc niezbędna 
jest tu duża elastyczność.
Jedną ze stosowanych na świecie metod wzbudzania u osób uczących się ww. pro-
cesów jest dziennik refleksji. Dzienniki te rozważane są często w kontekście podejmo-
wania przez studentów odpowiedzialności za własny proces uczenia się i kierowania 
Rysunek 1
Refleksyjny cykl Gibbsa
Opis
Uczucia
Ocena
Analiza
Wnioski
Plan 
działania
 Źródło: Gibbs (1988), tłumaczenie własne.
93Refleksja nad własną nauką oraz doświadczeniem w nauczaniu jedną z metod kształcenia...
nim (ang. self­regulated learning) (Wallin, Adawi, Gold, 2016). Dziennik może służyć 
zarówno jako metoda kształcenia studentów, jak i metoda ich oceny (Crawley i in., 
2014), a także jako metoda poznawania ich sposobu uczenia się (Lohman, 2008). 
Jennifer A. Moon wyróżniła prawie 20 celów, jakim może służyć „pisanie” dziennika 
refleksji (Moon, 1999). Ich klasyfikację przedstawiono w tabeli 1. 
Oczywiście nie wszystkie możliwe cele są osiągane jednocześnie i przez tę samą 
osobę. Czasami cel przyświecający nauczycielowi różni się od tego, który miał stu-
dent czy studentka. Zdarza się również, że początkowo postawiony cel nie został zre-
alizowany, ale na końcu okazuje się, że został osiągnięty inny, równie istotny.
Dziennik (refleksji) nie musi mieć formy odręcznych notatek (jak to bywało nie-
gdyś w wypadku pamiętników), to może być blog, seria podcastów (nagrań), ry-
sunków. Wszystkie one powinny jednak mieć kilka cech wspólnych: powtarzalność 
(ciąg łość), strukturę, możliwość przeglądania wcześniejszych „zapisów” oraz prezen-
tacji na bieżąco, np. nauczycielowi akademickiemu (Chrząszcz, b.d.).
Uczenie się przy zastosowaniu dziennika refleksji odbywa się w dwóch etapach:
a) podczas formułowania refleksji wartych zanotowania;
b) podczas czytania i uzupełniania tego, co zostało zapisane (w pewnym odstępie 
czasu).
Nie ma rzetelnych dowodów, że refleksyjni studenci wykorzystujący w procesie 
uczenia się dziennik refleksji uzyskują lepsze wyniki kształcenia wyrażone bezpo-
średnio wyższymi ocenami z danego przedmiotu (Lew, Schmidt, 2011). Zdaniem 
Moon dziennik refleksji pomaga się jednak uczyć w perspektywie długofalowej, po-
nieważ:
a) wymagana przy pisaniu dzienników refleksja jest związana z głębokim ucze-
niem się (deep learning);
b) uczenie się jest zindywidualizowane, odnosi się do osobistej wiedzy uprzedniej 
osoby uczącej się, myśli są wyrażane „własnymi słowami”;
c) dziennik umożliwia porządkowanie wiedzy, poszukiwanie związków przyczy-
nowo-skutkowych, wypełnianie luk, ocenę zrozumienia tematu;
d) podkreśla niezależność osoby uczącej się, zachęca do wzięcia odpowiedzialno-
ści za własną naukę, rozwija poczucie „sprawstwa” (ownership);
e) rozwija samopoznanie, a zwłaszcza poznanie własnych procesów uczenia się, 
indywidualnych metod rozwiązywania problemów (Moon, 1999).
Na świecie dzienniki refleksji stosuje się na różnorodnych kierunkach studiów, 
od matematyki (Selfe i in., 1986) i fizyki, poprzez szczególnie szeroko reprezentowa-
ną w badaniach – inżynierię (Crawley i in., 2014; Vos, Graaff, 2004), po socjologię, 
psychologię i antropologię. W Polsce tę metodę wykorzystuje się głównie podczas 
studiów społecznych i humanistycznych, w tym szczególnie pedagogicznych. 
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Charakter i/lub poziom refleksji zależą od wielu czynników. David Kember na 
podstawie teorii Jacka Mezirowa wyróżnił cztery poziomy funkcjonowania poznaw-
czego w ramach refleksyjności: działania rutynowe, rozumienie, refleksję i refleksję 
krytyczną (Kember i in., 2000). Wyniki badań Anny Perkowskiej-Klejman wskazały 
na pewną zależność poziomu refleksji od doświadczenia edukacyjnego (wieku) stu-
dentów. Otóż dominującymi rodzajami aktywności poznawczej wśród osób rozpo-
czynających studia na kierunkach pedagogicznych były rozumienie i refleksja, a re-
fleksja krytyczna najrzadziej występowała w deklaracjach tej grupy. Osoby kończące 
studia I i II stopnia wykazywały refleksję i refleksję krytyczną na wyższym poziomie 
niż pierwszoroczni studenci, ale, co może dziwić, nieróżniącym się między sobą, 
tj. między dwoma stopniami studiów wyższych (Perkowska-Klejman, 2014).
Wydaje się, że innym czynnikiem różnicującym dzienniki może być studiowa-
na dziedzina. Osobom na kierunkach inżynieryjnych łatwiej opisywać swoją naukę 
w kategoriach poznawczych („jaką wiedzę zdobyłem, co się zdarzyło”) niż rozwoju 
umiejętności i postaw lub odczuć (Wallin, Adawi, Gold, 2016). Analiza dzienników 
prowadzonych przez studentów chemii wykazała, że wypowiedzi często są powierz-
chowne lub stosunkowo ograniczone. Na przykład odpowiedzi na pytanie: „Jaka była 
twoja rola w zespole?” aż w 50% okazały się bardzo podobne i mogły zostać opisane 
w ramach jednej kategorii: „taka sama, jak innych” (Brindell, Jańczyk, Maciejowska, 
2010). Stąd też sugestie, by pracę z dziennikiem refleksji zaczynać od pytań związa-
nych z tym, co wydarzyło się na zajęciach, czego studenci doświadczyli, a stopnio-
wo przechodzić do pytań bardziej ogólnych – oceny, analizy, planowania (tabela 2). 
Refleksje stają się wtedy bardziej wnikliwe i szczegółowe (tzw. refleksja krytyczna), 
w przeciwieństwie do początkowo stosowanej ogólnej narracji. 
Do czynników zwiększających głębokość refleksji prezentowanej w dziennikach 
należą m.in.: wcześniejsze doświadczenie w pisaniu refleksyjnych tekstów, długi okres 
wykonywania zadania, zaufanie do osoby, która będzie czytać dziennik (nauczyciela), 
modelowanie refleksyjnych myśli przez nauczyciela (Tanner, 2012; Moon, 2003).
Ocenianie dzienników refleksji obszernie dyskutowano w literaturze. Autorzy 
zgadzają się, że to trudne, wymaga opracowania czytelnych kryteriów pokazujących, 
co to znaczy dobrze napisana refleksja. Te kryteria oceny powinny być oczywiście 
związane z głównymi celami stosowania dziennika refleksji na danych zajęciach czy 
kursie. 
Temat dzienników refleksji jest tak popularny, że doczekał się nawet publikacji 
ostrzegającej przed bezkrytycznym wykorzystywaniem tej metody (Boud, Walker, 
1998), a zwłaszcza zwrócono uwagę na dwie skrajności: zbyt szczegółową listę py-
tań, traktowanych przez studentów bardzo instrumentalnie, i zupełny brak struktury 
skutkujący rozmyciem się refleksji.
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Tabela  2
Pytania wspomagające refleksję w cyklu Gibbsa
Opis Uczucia
Co się stało? 
Kiedy to się stało? 
Gdzie? 
Kto i co robił? 
Jaki był rezultat?
Jak czułeś się na początku?
Jak to, co się wydarzyło (dana sytuacja edukacyjna), 
wpłynęło na twoje odczucia?
Jakie masz odczucia na temat rezultatu pracy?
Jakie jest główne uczucie związane z tym wydarze-
niem/sytuacją? 
Dlaczego to uczucie jest najważniejsze?
Ocena Analiza
Co było dobre w tym, co się zdarzyło? 
Co było złe? 
Co było łatwe? 
Co było trudne? 
Co zrobiłeś dobrze? 
Co inni zrobili dobrze? 
Czy oczekiwałeś innego wyniku? Jeśli tak, to 
dlaczego? 
Co poszło źle, czy też nie tak, jak oczekiwa-
łeś? Dlaczego? 
Jaki był twój udział w tym, co się wydarzyło 
i końcowym rezultacie?
Co, z posiadanej już wiedzy, możesz zastosować w tej 
sytuacji? 
Co mówi literatura na temat tej sytuacji/wydarzenia, 
jeśli w ogóle coś mówi? 
Które teorie (jaka wiedza) odnoszą się do tej sytuacji/
wydarzenia i w jaki sposób? 
Jakie szersze problemy wynikają z tego wydarzenia/
sytuacji? 
O co rzeczywiście chodziło? 
Czy doświadczenia innych uczestników (studentów) 
były podobne czy różne w istotny sposób od twoich 
własnych? 
Jaki jest wpływ różnych perspektyw, np. osobistej, 
grupowej, innych osób na postrzeganie przez ciebie 
danego wydarzenia/sytuacji?
Jaki sens można znaleźć w tej sytuacji/wydarzeniu?
Wnioski Plan działania
Co sądzisz o tej sytuacji edukacyjnej (tym 
działaniu/wydarzeniu edukacyjnym)? 
Jakie wnioski możesz wyciągnąć? Jak mo-
żesz je uzasadnić? 
Co mogłeś(aś) zrobić lepiej? 
Co inni mogli zrobić lepiej i jak? 
Czego nauczyłeś(aś) się z tego wydarzenia?
W jaki sposób w przyszłości możesz skorzystać 
z wniosków płynących z tego wydarzenia? 
Patrząc z perspektywy czasu, czy następnym razem 
zrobił(a)byś coś inaczej i dlaczego? 
Czy możesz zastosować to, czego się teraz nauczyłeś, 
w innych sytuacjach? 
Co cię to wydarzenie nauczyło o sobie? 
W jaki sposób wykorzystasz w przyszłości to nowe 
doświadczenie w celu dalszej poprawy swoich kom-
petencji?
Źródło: opracowanie własne na podstawie Batt (2014).
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Rozwijanie kompetencji dydaktycznych studentów 
Interdyscyplinarnych Studiów Doktoranckich UJ „Społeczeństwo – 
Technologie – Środowisko”
W latach 2010–2015 realizowano na Uniwersytecie Jagiellońskim Program SET – 
Interdyscyplinarne Studia Doktoranckie „Społeczeństwo – Technologie – Środowi-
sko”. Głównym celem programu było podniesienie jakości i umiędzynarodowienie 
kształcenia doktorantów oraz młodej kadry naukowej (http://www.set.uj.edu.pl/o-
-projekcie). Przyjęto następujące ogólne założenia:
 − dla rozwoju każdego doktoranta ważne są nie tylko kompetencje związane 
z badaniami naukowymi, ale i nauczaniem;
 − interdyscyplinarność to najbardziej charakterystyczna cecha współczesnej na-
uki, a więc należy oba wymiary aktywności doktoranta rozważać w kontekście 
szerszym niż tylko własny kierunek studiów;
 − perspektywa polska, choć ważna, warta jest rozszerzenia na inne kraje, kulturę 
europejską. 
Stąd też oprócz kursów poświęconych metodom badawczym, zarządzaniu, komu-
nikacji interpersonalnej itd. obowiązkowy dla wszystkich uczestników programu był 
20-godzinny kurs Efficient teaching. W trakcie trwania programu odbyły się trzy jego 
edycje, każda dla 50–60 doktorantów z dziewięciu wydziałów Uniwersytetu Jagielloń-
skiego. Kurs prowadzono w języku angielskim, a wykładowcy pochodzili zarówno 
z Polski, jak i innych krajów europejskich, np. z Wielkiej Brytanii czy Francji. Zajęcia 
odbywały się co tydzień w blokach 2-godzinnych i obejmowały następującą tematykę:
 − Role i kompetencje nauczyciela akademickiego; zróżnicowanie studentów 
(kulturowe, zdrowotne, językowe, wieku, doświadczenia itd.).
 − Efekty kształcenia  – jak je opisać? Projektowanie kursów, wyzwania i kon-
sekwencje związane z wprowadzeniem opisu celów w kategoriach efektów 
kształcenia.
 − Praca zespołowa, role grupowe, budowa i etapy rozwoju zespołu. 
 − Metody kształcenia stosowane w szkolnictwie wyższym, podające i poszuku-
jące, PBL. 
 − Metoda projektów, opieka nad pracą dyplomową, relacje student–nauczyciel.
 − Ewaluacja efektów kształcenia, ocenianie wiedzy, umiejętności i kompetencji 
społecznych. 
 − Nauczanie zdalne i mieszane, TIK w edukacji na poziomie uniwersyteckim. 
 − Kształcenie umiejętności praktycznych (jak przygotować i prowadzić zajęcia 
laboratoryjne).
 − Kształcenie krytycznego myślenia.
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Kurs wspierały działania na platformie zdalnego nauczania, np. zadania, czy 
wypowiedzi na forum. Uczestnicy kursu byli zobligowani do prowadzenia dziennika 
refleksji, tzw. reflective diary, w których opisywali swoje obserwacje, wnioski, prze-
myślenia i postanowienia. Doktorantom zadano 2 główne pytania: 
 − Czego się w tym tygodniu nauczyłem(am)?
 − Jak to, czego się nauczyłem(am), odnosi się do mojego nauczania [doktorant 
w trakcie obowiązkowej praktyki pedagogicznej w wymiarze do 90 godz. na 
rok] i jak będę mógł/mogła to zastosować w praktyce?
Głównym celem kursu było przygotowanie doktorantów do roli nauczyciela aka-
demickiego. Wymiar godzinowy pozwolił oczywiście jedynie na wskazanie, zasygna-
lizowanie zagadnień, które powinni poznać, umiejętności, które powinni rozwinąć, 
by dać sobie radę w pracy dydaktycznej. Jednym z głównych celów dziennika refleksji 
była mobilizacja doktorantów do zastanowienia się nad własnym doświadczeniem 
edukacyjnym. Krytyczna refleksja w tym wypadku jest szczególnie ważna, ponieważ, 
jak pokazują badania, nieprzygotowany i bezrefleksyjny nowicjusz w zawodzie uczy 
tak, jak sam był uczony, a przecież nie wszystkie zebrane doświadczenia warte są 
powtórzenia (Bennett, 2014).
Część badawcza
Ze względu na bardzo ograniczoną literaturę poświęconą przygotowaniu dydak-
tycznemu polskich doktorantów analiza dzienników miała dać odpowiedź na wiele 
praktycznych pytań, takich jak:
 − Od czego zależy poziom/intensywność refleksji doktoranta?
 − Czy dziennik refleksji może być skuteczną metodą rozwoju kompetencji dy-
daktycznych doktorantów?
 − Czy dziennik może być rzetelnym narzędziem ewaluacji zajęć dydaktycznych? 
A jeśli tak, to jaka tematyka wzbudziła u doktorantów największe zaintereso-
wanie?
Pytania postawiono ze względu na próbę optymalizacji kształcenia doktorantów. 
Jeśli zauważono by różnice w jakości refleksji, to ich wyrównanie (rozwój) powinno 
być elementem przygotowania dydaktycznego doktorantów, gdyż zdaniem Doroty 
Sipińskiej każdy nauczyciel akademicki powinien być refleksyjnym praktykiem (Si-
pińska, 1996). 
Zbadano dzienniczki 64 doktorantów programu SET z rocznika 2014/2015 (100% 
uczestników), a wśród nich 35 osób z kierunków humanistycznych i społecznych, 
22 z nauk przyrodniczych (do których zaliczono chemię), a 6 z nauk ścisłych. Wśród 
badanych były 33 kobiety i 31 mężczyzn. 
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W badaniach pedagogicznych analizie poddaje się dokumenty pisane (analiza tre-
ści), a także cyfrowe i obrazowe, np. rysunki uczniowskie (Dudek, Bernard, 2015). 
Analiza dzienników jest jedną ze znanych od dawna metod badań dokumentów pe-
dagogicznych (Bühler, 1999). W Polsce o metodzie tej pisali m.in. Stefan Szuman, 
jego współpracownicy i następcy. W ich ujęciu cechą charakterystyczną tych doku-
mentów jest spontaniczność ich powstawania, która daje możliwość wglądu m.in. 
w te aspekty życia młodych ludzi, które często są ukrywane przed światem (Szuman, 
1973). Zdaniem badaczy inaczej ma się sprawa, gdy dziennik ma narzuconą z góry 
strukturę, celowość np. przez listę pytań, traci wtedy na nieskrępowaniu i sponta-
niczności wypowiedzi, ale łatwiej broni się przed zarzutami ograniczenia grupy re-
spondentów do osób z natury refleksyjnych i bardzo subiektywnego doboru treści. 
W ciągu ostatnich kilkunastu lat powstaje coraz więcej prac naukowych opartych na 
dziennikach inspirowanych przez badaczy lub praktycznie wykorzystywanych jako 
element procesu dydaktycznego (Byers, 2011). Tego typu dzienniki różnią się od an-
kiety lub wywiadu tym, że osoba badana udziela wielokrotnej odpowiedzi na to samo 
pytanie (te same pytania) w ciągu dłuższego czasu (tygodni, miesięcy).
Dzienniki mogą dostarczyć informacji o sposobie myślenia studenta, a ponie-
waż dane zbierane są systematycznie, to zmniejsza to ich ograniczenia, np. związane 
z funkcjonowaniem pamięci ich autorów, z badaniem w określonym momencie i ko-
niecznością cofania się w czasie w celu opisania zmian w porównaniu np. z ankietą 
przeprowadzaną jednorazowo na koniec kursu. Analiza dzienników daje rzetelne, 
naukowe podstawy do wprowadzania zmian w kursie (Wallin, Adawi, Gold, 2016) 
lub do rozwoju wiedzy na temat sposobu uczenia się studentów. W tym badaniu 
dziennik refleksji posłużył do ewaluacji pracy nauczyciela akademickiego oraz oceny 
refleksyjności doktorantów przy zastosowaniu modelu Gibbsa. 
W opisywanym badaniu zastosowano analizę mieszaną dokumentów, składającą 
się z opisu i interpretacji zawartych w nich treści  – głównych myśli i istniejących 
między nimi powiązań (Zaczyński, 1995), oraz zebrano pewne wartości liczbowe, 
np. dotyczące objętości pracy. W ten sposób starano się zaradzić zarzutom zarówno 
wpływu osoby badacza na wyniki analizy w podejściu jakościowym, realizowanemu 
m.in. przez stawianie celów i hipotez dopiero w trakcie analizy dokumentów, dowol-
ności w interpretacji treści, jak i jednostronności analizy ilościowej (Łobocki, 2007). 
W analizie dzienników posiłkowano się także wynikami ankiet ewaluacyjnych dla 
omawianego kursu.
Obszerność dzienników określano przez liczbę pełnych linijek tekstu (za pełną 
linijkę liczono tekst obejmujący powyżej połowy znaków w linijce). Wartości te moż-
na porównać, ponieważ poza nielicznymi wyjątkami dzienniczki pisane były, zgod-
nie z zaleceniem, tym samym krojem pisma, tj. Times New Roman, o tej samej wiel-
kości – 12 pkt. 
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Wyniki badań i ich analiza
W dziennikach doktorantów wydzielono klastery o zbliżonej długości wypowie-
dzi (19–49 linijek, 52–98, 100–149, 153–190, powyżej 200). Pośród 11 osób o naj-
mniejszej długości wypowiedzi (do 50 linijek tekstu) występuje 4 doktorantów kie-
runków ścisłych (67% przedstawicieli tych kierunków uczestniczących w kursie), 
3 – przyrodniczych (14%) i 4 z nauk humanistycznych i społecznych (11%). W gru-
pie, która najszerzej opisała swoje doświadczenia (powyżej 200 linijek), znajdują się 
wyłącznie doktoranci kierunków przyrodniczych. Nieco podobnie sytuacja przed-
stawia się w poprzedniej grupie (150–200 linijek), gdzie nie ma żadnego doktoranta 
nauk ścisłych, a występuje 5 humanistów (14%) i 7 przyrodników (32%). 
Średnia długość dzienników to ok. 115 linijek (115,8) przypadających na jedną 
osobę, czyli niespełna 4 strony znormalizowanego maszynopisu (3,9). Jeden wpis 
miał średnią długość ok. 15 linijek (14,9). Zarejestrowano jednak bardzo duże zróż-
nicowanie długości wpisów między osobami np. od 19 do 323 linijek tekstu w całym 
tekście oraz od 2 do 56 linijek przypadających na pojedynczy wpis (różnica w śred-
nich: od 3,17 linijki do 40,3); również u pojedynczej osoby występowały opisy róż-
niące się nawet 10-krotnie długością tekstu, np. od 3 do 30 linijek na wpis. Wydaje 
się, że na podstawie tych danych (rysunek 2) można przeanalizować zainteresowanie 
doktorantów daną tematyką. 
Na rysunku 2 (oś Y, oś rzędnych) przedstawiono liczbę osób, dla których opis 
danego tematu był najkrótszy wśród wszystkich opisów danej osoby. Liczby nie su-
mują się do 64, ponieważ zdarzało się, że u niektórych osób 2 lub 3 tematy zostały 
opisane tej samej długości tekstem. O ile większość wartości nie różni się więcej niż 
o faktor 2, o tyle zdecydowanie największa liczba doktorantów niewielkie zaintere-
sowania poświęciła zajęciom dotyczącym zarządzania projektami i wykorzystaniu 
ich w kształceniu na poziomie szkoły wyższej, w tym narzędziom informatycznym, 
które mogą być zastosowane w tym celu. Należy wziąć pod uwagę, że ten temat był 
ostatnim omawianym w ramach kursu, a w wielu przypadkach im dalej od początku 
kursu, tym opis był krótszy. Niemniej temat projektów został poszerzony o omówie-
nie relacji między edukacją a rynkiem pracy, uwzględnianie potrzeb pracodawców 
w ofercie edukacyjnej itd., co, jak wykazały ankiety ewaluacyjne, nie spotkało się ze 
zrozumieniem u wielu doktorantów. 
Rysunek 3 przedstawiający klasyfikację najdłuższych opisów może potwierdzać 
tezę o zależności zaangażowania w pisanie dziennika od czasu, jaki upłynął od po-
czątku kursu. Jednym z najczęściej występujących opisów zajęć był pierwszy wy-
kład wraz z warsztatami Raya Wallace’a poświęcony ocenianiu długoterminowych 
i kompleksowych prac studenckich/projektów, rozważany na przykładzie pracy dy-
plomowej. Przywoływano także wiele innych pomysłów dydaktycznych, takich jak 
na przykład 1-minutowy wykład. Najczęściej obszernie opisywane zajęcia dotyczy-
ły zróżnicowania: ról nauczyciela akademickiego, studentów oraz efektów kształ-
cenia (taksonomii). Analiza treści tych wpisów wykazała, że uczestnicy kursu byli 
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Rysunek 2
Najkrótsze wpisy doktorantów
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zaskoczeni różnorodnością zadań, jakie staną przed nimi, jeśli zostaną zatrudnieni 
na stanowiskach dydaktycznych i naukowo-dydaktycznych. Część zajęć poświęcona 
indywidualizacji kształcenia, której głównym celem było uświadomienie doktoran-
tom różnic w możliwościach i potrzebach studentów, spotkała się z szerokim od-
zewem. Jedni doktoranci doceniali poruszenie kwestii adaptacji warunków studio-
wania do sytuacji i charakterystyki pojedynczego studenta (zdrowotnej, społecznej, 
kulturowej itd.), inni podejmowali dyskusję z prowadzącym, twierdząc, że ograni-
czenia studenta (np. językowe) nie powinny ich wcale interesować. Zagadnienie pro-
jektowania kursów, a zwłaszcza konstruowania efektów kształcenia, także nie prze-
szło bez echa. Wielu doktorantów wyraziło w dzienniczkach opinię, że udało im się 
w końcu zrozumieć proces przedstawiania celów kształcenia w postaci jego efektów, 
co było wcześniej dla nich trudne, ze względu na niezrozumiałe wyjaśnienia przeka-
zywane zagmatwanym językiem rozporządzeń ministerialnych. Analizując sylabusy 
kursów realizowanych na własnych wydziałach, uczestnicy zajęć często stwierdzali, 
że efekty kształcenia nie tylko nie są tam opisane przy wykorzystaniu czasowników 
operacyjnych, ale także ograniczają się wyłącznie do dwóch pierwszych kategorii tak-
sonomicznych: zapamiętania i zrozumienia.
Przeanalizowano dzienniki pod kątem zaawansowania w cyklu Gibbsa (rysu-
nek 4). To znaczy, że w treściach wypowiedzi poszukiwano elementów, które można 
by było zakwalifikować do poszczególnych etapów tego cyklu. Kategoryzacja następo-
wała przede wszystkim przez zakwalifikowanie danych stwierdzeń jako odpowiedzi 
na pytania opisane w kolejnych pozycjach tabeli 2. Na przykład do kategorii „emo-
cje” zakwalifikowano wypowiedzi zawierające odpowiednie czasowniki, np. opisu-
jące strach, radość lub gniew. Kategorię „ocena” wyróżniono przede wszystkim na 
podstawie wykorzystanych w opisie przymiotników, takich jak ważny, interesujący, 
praktyczny, wartościowy, nudny, bezużyteczny, rzadki, oczywisty, słaby.
Generalnie można stwierdzić, że w dziennikach królował opis zajęć  – wszyscy 
doktoranci opisywali, co zostało powiedziane, przedstawione, czasami nawet, w jaki 
sposób pracowali, np.: „podzieliliśmy się na grupy”, „w grupach mieliśmy za zadanie” 
(wypowiedź oznaczona kodem D30).Taki wynik nie powinien dziwić, to pierwszy 
etap refleksji wg Gibbsa, martwić może natomiast to, że dziewięciu uczestników kur-
su (15%) w zasadzie nie wyszło poza ten etap cyklu, to znaczy, że w innych dzienni-
kach nie znaleziono niczego innego poza opisem zajęć. 
Drugim aspektem, który występował z podobną częstotliwością w wypowiedziach 
doktorantów (92%), była ocena – nie tylko zajęć, ich przebiegu, tematyki i wykładow-
ców, ale także, co nie jest już takie typowe dla standardowej refleksji, sytuacji na włas-
nym wydziale, uniwersytecie, w Polsce. Szczególne miejsce zajmuje tutaj krytyczna 
ocena wiedzy, umiejętności oraz postaw studentów I i II cyklu kształcenia. 
Ewaluacji swoich kompetencji dokonało 19 osób (30%). Ci doktoranci wskazy-
wali na swój wcześniejszy brak wiedzy z danego tematu, błędy w uprzednim postę-
powaniu uświadomione sobie w trakcie zajęć kursu Efficient teaching itd. Podobnie 
tylko 1/3 doktorantów (22 uczestników) w swoich refleksjach pokazała emocje. Były 
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to głównie czasowniki: „obawiam się” i „mam nadzieję”, oraz występujące z mniejszą 
częstotliwością inne frazy, np. lubię, jestem zadowolony, jestem rozczarowany, w tym 
również 3 emotikony. Obiegowa opinia mówiąca, że kobiety bardziej emocjonalnie 
podchodzą do życia, w tym konkretnym wypadku się nie potwierdziła. Wśród tych 
22 doktorantów wyrażających emocje była równa liczba kobiet i mężczyzn, choć 
przy tak małej liczbie wypowiedzi wartości te nie mogą prowadzić do daleko idących 
wniosków. Można zadać sobie pytanie, czy wyrażenie emocji jest niezbędnym ele-
mentem głębokiej refleksji, jak to się dzieje w przyjętym modelu.
Analizy zajęć dokonała połowa uczestników kursu (32 osoby). Uczestnicy odwo-
ływali się do publikacji, rozszerzali tematykę zajęć o nowe aspekty, porównywali, po-
dejmowali dyskusję z prowadzącym, wyodrębniali najważniejsze aspekty.
Przypisanie określonych wypowiedzi do kategorii „wnioski” nie było łatwe, spra-
wiło autorce tekstu szczególnie dużo problemów. Nieliczni uczestnicy zajęć wskazali 
na zmianę własnej postawy, np. „Pomimo wcześniejszego rozczarowania e-learnin-
giem (…) wykładowca przekonał mnie do podjęcia kolejnych prób wykorzystania” 
(D10) lub „Teraz wiem, jakie błędy popełniłam” (D39). Wybrani doktoranci formu-
łowali nowe pytania powstające w wyniki refleksji, odnosili nowo zdobyte informa-
cje do już posiadanej wiedzy naukowej lub potocznej, konfrontowali je z własnym 
Rysunek 4
Częstotliwość występowania (w %) w dziennikach refleksji doktorantów poszczególnych ele-
mentów cyklu Gibbsa
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punktem widzenia, proponowali zmiany i adaptacje. Zauważono, że ok. 70% (44) 
doktorantów uwzględniło w wypowiedziach odniesienie omawianych treści i roz-
wijanych umiejętności do własnej praktyki dydaktycznej (z przeszłości, obecnej lub 
w przyszłości). 
Ostatni element cyklu Gibbsa („plan działania”) można wyróżnić u 36 osób (56%, 
mniej więcej podobnie w wypadku każdego kierunku: humaniści 60%, przyrodni-
cy – 50%, ściśli – 50%). Pozostali zamierzają wykorzystać zaproponowane narzędzia 
(ICT – D56, 62, 29, 21, 38, 46) i metody (zwłaszcza aktywizujące oraz PBL – D31, 
D25, D37, 47, 48), zwracać większą uwagę na różnorodne potrzeby.
Jakościowa analiza treści dzienników pokazała, że doktoranci wykazują pewną, 
kolokwialnie rzecz ujmując, „arogancję młodości”. W dziennikach bardzo często 
krytykują zastaną rzeczywistość, zajęcia i swoich wykładowców, ujmują w katego-
riach czarno-białych, wypowiadają się kategorycznie, przekonani o wyższości swoich 
racji, np.: „tego nie da się wprowadzić w Polsce” (D13), „współpraca edukacji z prze-
mysłem nie istnieje” (D14), „na pewno nie przyda się [na moich kursach – I.M.]”, 
„nie potrzeba kursów – najlepszą drogą do nauczenia się nauczania jest nauczanie” – 
w tym ostatnim przypadku rodzi się natychmiast pytanie o odpowiedzialność uczelni 
za jakość kształcenia, skoro studenci I i II stopnia stanowią pole doświadczalne dla 
opartego na intuicji rozwoju kompetencji dydaktycznych doktorantów. Zdaniem jed-
nego z doktorantów dziennik tego typu jest nieużyteczny, gdyż zakłada, że studenci 
bez takiego zadania samodzielnie nie zdobędą się na refleksję (D40). Tymczasem 
zarówno wcześniejsze badania dydaktyczne (Vos, Graaff, 2004), jak i ta analiza po-
kazują, że umiejętność refleksji należy kształcić, gdyż nie nabywa jej się w naturalny 
sposób wraz z doświadczeniem edukacyjnym. 
Niektórzy doktoranci wykazali w wypowiedziach brak zaufania do studentów, 
zwłaszcza w kwestii oceniania wzajemnego (peer­assessment, D14) i samooceny stu-
dentów (self­assessment, D23). Wyrażali w dziennikach opinie, że nigdy nie zgodzili-
by się, by te oceny były częścią formalnej ewaluacji efektów kształcenia.
Tylko pojedyncze osoby odniosły się w dzienniku do wypowiedzi innych stu-
dentów, reszta funkcjonowała w układzie „mistrz–uczeń”. Jedynie w wypadku zajęć 
z krytycznego myślenia doktoranci zwrócili uwagę na zaletę, jaką ich zdaniem była 
wymiana poglądów między reprezentantami różnych wydziałów.
Dziennik refleksji jest dobrym źródłem informacji zwrotnej dla nauczyciela 
akademickiego na temat skuteczności jego pracy. Jeśli np. doktorant w opisie zajęć 
myli PBL z metodami aktywizującymi (D22), to jest to sygnał, że następnym ra-
zem należy wyjaśnić te treści jeszcze raz. Jeśli student pisze, że na pierwszych latach 
i w kursach podstawowych zawsze lepiej pracować indywidualnie, tzn. równym fron-
tem w 25-osobowym zespole (D24), to znaczy, że nie trafiła do niego argumentacja, 
iż w małych grupach łatwiej studentom poprosić kolegę/koleżankę o pomoc, jeśli 
czegoś nie rozumieją, niż zadać pytanie na forum, a tłumaczenie przez rówieśnika 
używającego prostego języka może być bardziej zrozumiałe. Jeśli doktorant skonsta-
tował, że głównym celem oceniania jest motywowanie (D26), to najwyraźniej czegoś 
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nie zrozumiał, a zatem wymaga powtórnego wyjaśnienia, że oczywiście ocenianie 
stanowi narzędzie motywacji zewnętrznej, ale jego głównym celem jest jednak upew-
nienie się, czy student osiągnął zakładane efekty kształcenia (i wiele innych, m.in. 
w zależności od typu oceniania). Z jednej strony, jak pokazał Ray Wallace, 60-se-
kundowy wykład to ciekawa metoda, służąca m.in. kształceniu umiejętności wyboru 
kluczowych dla tematu informacji, ich strukturyzacji, pozwalająca ocenić, jak dobrze 
student zna i rozumie temat, z drugiej – zdaniem niektórych doktorantów, nie ma 
możliwości powiedzenia czegoś sensownego w ciągu 1 minuty, co byłoby zrozumiałe 
dla studentów, a nie wyłącznie dla specjalistów podczas prezentacji konferencyjnej 
(D21, D24). Doktoranci prowadzący zajęcia laboratoryjne lub ćwiczeniowe (rozwią-
zywanie zadań) wyrażali w dzienniczkach przekonanie, że nie można na nich wyko-
rzystać narzędzi przeznaczonych do nauczania zdalnego itd. 
Wnioski i rekomendacje
Na podstawie tych pilotażowych, ale unikatowych na skalę światową ze względu na 
zróżnicowanie grupy studenckiej badań, można powiedzieć, że aby dziennik refleksji 
mógł być skuteczną metodą rozwoju kompetencji dydaktycznych doktorantów, trze-
ba spełnić wiele warunków. Około 30% doktorantów (20 z grupy 64) nie uwzględni-
ło w wypowiedziach odniesienia omawianych treści i rozwijanych umiejętności do 
własnej praktyki dydaktycznej (z przeszłości, obecnej lub w przyszłości), a ostatniego 
elementu cyklu Gibbsa (planu działania) brakowało u ponad 40% doktorantów. To 
dużo, ten element jest bowiem kluczowy dla rozwoju nauczyciela-refleksyjnego prak-
tyka. Można powiedzieć, że prawie połowa doktorantów potraktowała dziennik jako 
ćwiczenie niezbędne do zaliczenia kursu, ale niemające odniesienia do ich praktyki 
dydaktycznej. Jeden z komentarzy zanotowanych w ankiecie ewaluacyjnej brzmiał 
następująco: „Co do minusów: Na trzecim roku doktoranci naprawdę mają ważniej-
sze rzeczy na głowie niż pisanie reflective diary czy opisywanie tego, jak poszła im 
praca w grupach na zajęciach”. Zbieżny jest on z wynikami badań Wallina i współpra-
cowników, którzy także zauważyli, że początkowo studenci nie rozumieją, co jest od 
nich oczekiwane i czemu dziennik refleksji ma służyć (Wallin, Adawi, Gold, 2016). 
Przy wykorzystywaniu dzienniczków refleksji jako metody kształtowania u stu-
dentów umiejętności uczenia się ważne są 2 czynniki: wskazówki nauczyciela (pyta-
nia, na które powinny się znaleźć odpowiedzi studenta w dzienniczku) oraz sposób 
wprowadzenia dzienniczków jako metody pracy (m.in. pokazanie celu) (Wallin, Ada-
wi, Gold 2016). Mary C. English i Anastasia Kitsantas zwracają uwagę w swojej pracy, 
że nie można zakładać, że studenci wiedzą, jak pisać refleksje (2013), i w tym badaniu 
potwierdziło się to nawet w przypadku doktorantów. Pewnym rozwiązaniem mogłoby 
być wyjaśnienie na pierwszych zajęciach kursu celu pisania dzienników oraz upewnie-
nie się, czy został on dobrze zrozumiany, a następnie wprowadzenie na ostatnich zaję-
ciach dyskusji podsumowującej dotyczącej przełożenia zdobytej wiedzy na praktykę. 
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Zdolność do autorefleksji nad własną nauką zwiększa się, jeśli dziennik reflek-
sji jest na bieżąco prezentowany i komentowany, tzn. student uzyskuje informację 
zwrotną od nauczyciela (Lew, Schmidt, 2011). W wypadku opisywanego kursu takie 
działanie nie wystąpiło i na podstawie wyników (zob. rysunek 2, rysunek 3) można 
skonstatować, że z czasem studenci ograniczali długość wpisów. Obserwowana zależ-
ność zaangażowania w pisanie dziennika od czasu, jaki upłynął od początku kursu, 
wskazuje na potrzebę stałego motywowania uczestników kursu do autorefleksji. To, 
że 15% doktorantów nie zdobyło się na żadną refleksję poza opisem zajęć, też powin-
no zmusić do zwrócenia uwagi na rozwój refleksyjności. 
Na podstawie niewielkiej liczby odniesień do wypowiedzi innych niż nauczyciel 
osób uczestniczących w procesie dydaktycznym opisanych w dziennikach refleksji 
można stwierdzić, że świadomość wartości uczenia się od siebie nawzajem jest jesz-
cze ciągle mało powszechna i być może należałoby podjąć działania, by ją wzmocnić. 
Jeśli doktoranci sami nie uczą się od siebie wzajemnie, nie będą też promować tej 
strategii kształcenia wśród swoich studentów.
Reprezentowane przez doktorantów krytyczne podejście do otaczającej rzeczy-
wistości akademickiej należy w toku przygotowania dydaktycznego odpowiednio 
wykorzystać i właściwie ukierunkować, w przeciwnym wypadku ograniczą się oni 
do narzekania, za którym nie idą ani analiza przyczyn, ani propozycje zmian. Jak po-
kazały badania, krytyka innych jest znacznie łatwiejsza niż ocena własnych umiejęt-
ności. To, że tylko 30% autorów odniosło się w dziennikach do swoich kompetencji 
dydaktycznych, może wynikać z faktu, że ich doroczna ocena postępów oparta jest 
wyłącznie na osiągnięciach naukowych i wymaga podjęcia dyskusji z kierownikami 
studiów doktoranckich. 
Wykazany w niektórych dziennikach wyraźny brak zaufania doktorantów do stu-
dentów, którymi przecież sami jeszcze są, może oczywiście wynikać z własnego do-
świadczenia (sami oszukiwali? ich koledzy oszukiwali?), ale przede wszystkim nie ro-
kuje powodzenia ich przyszłym działaniom dydaktycznym, a to oznacza, że wymaga 
przeformatowania. To jest sprzężenie zwrotne, nie tylko nieetyczne zachowania stu-
dentów budzą następnie brak zaufania ze strony wykładowców, ale i nieuzasadniony 
brak zaufania rodzi bunt i inne negatywne emocje u studentów.
Potwierdziła się obiegowa teza, że przedstawiciele kierunków ścisłych ograniczają 
swoje wypowiedzi do minimum. Ponieważ jednak nawet w matematyce, fizyce i astro-
nomii trzeba czasem studentowi coś wytłumaczyć, nie tylko za pomocą równań, a tak-
że zachęcić do pracy, omówić cele zajęć, wydaje się konieczne położenie większego na-
cisku na kształtowanie kompetencji komunikacyjnych doktorantów tych kierunków.
Kwestie związane z analizą tematyki zajęć były najczęściej poruszane przez dokto-
rantów kierunków humanistycznych i społecznych zapewne dlatego, że przedstawi-
ciele tych nauk mają większe doświadczenie w analizie tego typu treści i stąd większa 
łatwość w uwzględnieniu tego elementu cyklu Gibbsa („Pedagogika jest w pierwszej 
kolejności nauką humanistyczną, chociaż także społeczną” – napisał na swoim blogu 
Bogusław Śliwerski). Wynika z tego praktyczny wniosek, że kompetencje związane 
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z analizą działań i treści dydaktycznych trzeba szczególnie rozwijać wśród doktoran-
tów oraz kadry wydziałów przyrodniczych i ścisłych.
Analiza dzienników refleksji ujawniła pierwotną wiedzę i przekonania doktoran-
tów na temat dydaktyki akademickiej, a także dostarczyła bogatej informacji zwrotnej 
prowadzącym zajęcia, pokazała, w jakim stopniu ich wysiłki zostały zrozumiane i czy 
przyniosły oczekiwane rezultaty. Pozwoliło to wyciągnąć wnioski i sformułować zale-
cenia do zastosowania w kolejnych edycjach kursu. Wypowiedzi doktorantów na temat 
samych zajęć przedstawione w dziennikach refleksji umożliwiły rzetelniejszą ewalua-
cję zajęć niż w wypadku standardowych ankiet ewaluacyjnych. Złożyło się na to kilka 
aspektów, m.in. obszerność wypowiedzi, frekwencja (100%), nastawienie raczej na „re-
fleksję” niż „ocenę”. Nie wydaje się, by brak anonimowości ograniczył szczerość wypo-
wiedzi, być może wynikało to z zapewnienia o poufności refleksji, większej dojrzałości 
doktorantów lub może także z pozytywnej atmosfery otwartości, jaka panowała na za-
jęciach. Nie oznacza to, że dzienniki refleksji powinny być stosowane na każdym kursie 
i w każdym celu, niemniej na podstawie przeprowadzonych badań można stwierdzić, 
że dobrze sprawdzają się na kursie, którego zadaniem jest rozwój kompetencji dydak-
tycznych doktorantów, zarówno jako narzędzie kształcenia, jak i ewaluacji.
To, że doktoranci wykorzystywali dzienniki refleksji do wyrażania opinii znacznie 
szerszych niż bezpośrednio związane z zajęciami kursu Efficient teaching, może wska-
zywać na brak, a zatem i potrzebę, dyskusji na tematy dydaktyczne w macierzystych 
zakładach i instytutach.
Analiza zebranych danych pokazuje także potrzebę dalszych, pogłębionych badań 
na ten temat. 
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